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Desde el advenimiento de las nuevas tecnologías de información, numerosas son las 
voces preocupadas por la crisis de la lectura. Es que la era de la "oralidad secundaria" nos 
instala hoy en un nuevo escenario vinculado con la circulación del conocimiento: ya no es 
el libro el único dispositivo de relación con la cultura ni la escuela el único territorio de su 
transmisión.
Para algunos, la situación es apocalíptica. Sin embargo, en una sociedad dualizada en 
la que la brecha digital es cada vez más grande, el soporte escrito continúa presentándose 
como una herramienta democratizante que posibilita a los más desfavorecidos el acceso a 
muchos saberes. De ahí la centralidad de la lectura en la escuela y de la comprensión 
lectora como una competencia transversal que debe involucrar a toda la institución y que 
facilita la inserción del sujeto en el tejido social.
Comprensión lectora - Estrategias - Competencias transversales
Since the arrival of the new technologies in information, many people have voiced 
their concern about the crisis in reading. This is mainly because nowadays "secondary 
orality" has placed us in a new scenery where knowledge circulates in a different way: 
books are no longer the only means to acquire culture, neither is school the only place to 
get it.
According to some opinions, this situation is apocalyptical. However, in this dualized 
society where the digital gap is becoming deeper and deeper, the written text is still the 
equalizing means through which the most deprived social groups can reach many legitimized 
products. That is why reading at school is so important and that is why reading 
comprehension must be considered a transversal ability that should be applied to the 
institution as a whole and that makes it possible for the individual to become a part of the 
community.
Reading comprehension - Strategies - Transversal abilities
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1. J4_ctua(Mady extensión cfeípro6Cema
A muchos los enorgullecen los libros que han escrito.
A mí, los que he leído.
- J. L. Borges -
A partir de los albores de lo que se ha 
dado en llamar la era Gutenberg, la lectu­
ra ha sido uno de los modos privilegiados 
más democráticos de los que el individuo 
dispone a la hora de internalizar buena 
parte de los bienes culturales que la so­
ciedad le ofrece. Porque la escritura es 
mediadora en el proceso de apropiación, 
es una suerte de prótesis que trasciende 
nuestras limitaciones para posibilitar el 
contacto con otros mundos, con otros tiem­
pos, con otras redes de intelección de la 
empina.
Sin embargo, en las últimas décadas, 
tanto desde el discurso cotidiano como des­
de los ámbitos de formación y práctica do­
cente, a menudo se insiste en el déficit de 
la competencia lectora de niños, jóvenes 
y adultos y en las severas dificultades de 
comprensión de los estudiantes -incluso los 
universitarios-. En efecto, los sondeos rea­
lizados por Naciones Unidas, UEPC y 
Consudec y los operativos nacionales de 
evaluación implementados desde el gobier­
no nacional dan cuenta del escaso consu­
mo lector en alumnos de todos los nive­
les, a tal punto que recientemente se han 
comenzado a poner en vigencia acciones 
compensatorias en diversos ámbitos guber­
namentales. Tales son los casos -materia­
lizados como distribución gratuita de se­
lecciones bibliográficas- del plan provincial 
de difusión de literatura argentina, con el 
lema Leer agranda el alma, y de la serie 
Homenaje a Cortázar-1984/2004, que el 
Ministerio de Educación, Ciencia y Tecno­
logía de la Nación coorganiza con una edi­
torial de nuestro medio.
También en un ámbito más extendido 
la situación es preocupante por sus conco­
mitancias escolares y extraescolares. Se­
gún informes de la oficina regional de la 
UNESCO, los alumnos latinoamericanos 
muestran "una mínima comprensión de lec­
tura, disparidad de aptitudes en alumnos 
de familias ricas y pobres de un mismo país 
y una persistente repetición de cursos". El 
sondeo (administrado en 2000 y 2001), 
que ubica a la Argentina en el puesto nú­
mero 33 entre 41 países, revela la creciente 
dualización entre sectores sociales y las 
numerosas dificultades de comprensión de 
niños y jóvenes. Otro relevamiento del pro­
blema lingüístico en nuestro medio publi­
cado por el diario cordobés La voz del in­
terior en 2003 analiza y ejemplifica la dis­
tancia entre el habla de los docentes y el 
habla de los alumnos de sectores popula­
res, brecha cuyas derivaciones se deslizan 
del registro oral a la práctica lectora y 
escrituraria. Así, por una parte, es este 
generalizado coro de preocupaciones el que 
suscita hoy la presente reflexión; y por otra 
parte, en un contexto más restringido, es 
nuestro lugar social de adultos y nuestro 
rol docente el que vive el impacto de una 
situación que debe paliarse para no privar 
a los sujetos de aprendizaje del hábito pla­
centero y frecuente de la lectura, que -en­
tre otras cuestiones- es dispositivo de 
autoconstrucción de identidades y herra­
mienta para la transformación social.
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2. (Pero, ¿qué es ser Cector?
Un lector nato siempre escribe dos libros a la vez: el escrito, que tiene en sus ma­
nos y que es mentiroso, y el que él escribe interiormente con su propia verdad.
- A. Roa Bastos -
En las culturas ágrafas la poesía 
formulaica y la narración oral constituyen 
un recurso fundamental para nuclear a los 
sujetos y adherirlos a la comunidad, para 
organizar el conocimiento, para transmitir­
les mitos, comportamientos, valores. Los 
relatos tradicionales nos invitan a asomar­
nos a mundos distantes y nos sirven como 
lentes interpretativas, al posibilitar conexio­
nes -ora dolorosas, ora gozosas- con otras 
vidas y otras experiencias. Esas culturas 
orales primarias aprenden por discipulado y 
por repetición, pero también por la escucha 
y por el saber corporativo: trátese de un 
storyteller, de un chamán o de un mistagogo, 
su decir nutre la memoria de la gente, ofre­
ce relatos que invitan a unirse a otras exis­
tencias, a otros itinerarios. Ese discurso ha­
blado y escuchado también hoy está vivo, 
sólo que de un nuevo modo, con nuevas 
marcas, con nuevos soportes.
Recientemente ha tenido lugar, después 
de siglos de galaxia Gutenberg, una revalo­
rización de la oralidad en términos de "tec­
nologías de la palabra" (ONG, 1997). Sin 
embargo, sabemos que nuestros modos de 
aprehensión del mundo están fuertemente 
mediados por la palabra escrita, no sólo en 
tanto canal de transmisión sino en tanto 
insumo que condiciona todas las prácticas 
culturales. En efecto, el libro y la industria 
editorial han modificado todo nuestro siste­
ma de percepción estética. Las operaciones 
y los rasgos propios de la escritura -tales 
como ciertos procedimientos cognitivos, el 
pensamiento abstracto, la frecuencia de las 
proposiciones subordinadas, la preocupación 
sintáctica, la búsqueda de objetividad- sur­
gen en situaciones comunicativas orales; 
porque más allá del canal empleado en uno 
u otro contexto, nuestro funcionamiento 
discursivo lleva la impronta de la alfabeti­
zación. Dicho de otro modo, somos sujetos 
colonizados por la cultura caligráfica (de 
escritura) y tipográfica (de impresión), in­
cluso cuando practicamos la comunicación 
oral. Y esta es una de las razones por las 
cuales, en tiempos de televisión, faxes y 
celulares, de chat, videojuegos y computa­
dora, la cultura escrituraria sigue siendo una 
zona a reconsiderar.
Ahora bien, la cuestión de la lectura 
aparece -dentro y fuera de la escuela- 
investida de diversos significados en distin­
tas épocas. Existen modos de leer y de ser 
leído, existen pactos de lectura para la fic­
ción y para la no ficción, existen operacio­
nes, recursos y hasta indicadores lexicales 
más propios de un tipo de texto que de otro. 
Por eso, a la hora de hablar de lectura consi­
deramos pertinente realizar un breve 
excursus que nos sitúe en lo que hoy se 
entiende por "lector". Por ello también esti­
mamos pertinente desagregar algunos con­
ceptos-clave de la teoría de la recepción y 
de la semiótica pragmática que proveen lí­
neas para repensar el lugar del lector y del 
texto y que funcionan, transposición median­
te, como zonas fuertes del planteo pedagó- 
gico-didáctico vinculado con la lectura.
En este sentido, ya en el estructu- 
ralismo checo, en la primera mitad del siglo 
XX, Mukarovsky -en la línea de Sklowsky y 
Tiniánov- plantea que "el objeto estético no 
es una invariante, sino que está determi­
nado por cada generación o grupo de re­
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ceptores" (FOKKEMA; IBSCH, 1984:52). 
Para decirlo con palabras suyas, el "artefac­
to" u obra literaria tiene un valor potencial y 
deviene objeto artístico merced a la labor del 
lector, concretada en la acción colectiva de 
apropiación y resignificación del texto. Den­
tro de la misma línea teórica, también 
Vodicka propone la "concretización" en tan­
to recreación o reconstrucción del sentido 
como producto social y afirma que si se mo­
difican las condiciones sociohistóricas de la 
recepción de la obra, se modifica su senti­
do. Así, procedente de las estéticas socio­
lógicas, la teoría de la recepción retoma la 
historicidad del objeto literario y del inves­
tigador al postular que la obra literaria es 
un "documento, monumento o signo de lla­
mada (Appellstruktur)" (FOKKEMA; IBSCH, 
1984:166), resultante de la conjunción de 
texto y extratexto. Dentro de este enfoque 
y sus derivaciones, Jauss propone la his­
toria de las recepciones y formula la con­
cepción de "horizonte de expectativas" del 
lector e Iser habla de "indeterminación" o 
significado inconcluso y del lector implícito 
que hace que el texto revele su potencial 
multiplicidad de conexiones. Finalmente, en 
la línea de la semiótica pragmática, Eco 
pone el acento en el destinatario  
completador de sentido al fundar la con­
cepción de lector modelo, aquel capaz de 
"dominar destrezas y supuestos sociocul- 
turales" (ALTAMIRANO; SARLO, 1983:109)
que suele aparecer en el texto como una 
prefiguración hecha por el enunciador. Es 
decir, al construir un discurso oral o escrito, 
prevemos posibles receptores y adecuamos 
nuestras estrategias comunicativas -con re­
cursos de la retórica, de la pragmática, etc.- 
a ese perfil de lector, que deberá ser capaz 
de encontrar las pistas, de develar guiños, 
de encontrar alusiones para ser el correcto 
decodificador que necesitamos y espera­
mos. La línea de Praga, la teoría de la re­
cepción y la semiótica pragmática, aunque 
desagregan nociones del estructuralismo y 
otros enfoques precedentes, se corren de 
la concepción inmovilista del texto al tener 
en cuenta ya al lector colectivo con su ex­
periencia de práctica lectora, ya al lector 
individual en su rol de coinstaurador de 
sentido. En este sentido, Eco plantea el tex­
to como un tejido horadado que debe, me­
diante la actividad del lector, tapar sus agu­
jeros, llenarse de sentidos; y también como 
una máquina perezosa que necesita de la 
lectura para ponerse a funcionar. Para con­
cluir: en las últimas décadas la teoría so­
bre el lector y la lectura incursiona por nue­
vas rutas. Al considerarse la recepción 
como proceso creador de sentido, mutan 
las concepciones sobre su práctica, sea eje­
cutada social o individualmente, y se 
enfatiza el lugar de la decodificación, a tal 
punto que se ha hablado de la "la hora del 
lector".
3. (Dejar que ios textos (nos) fa6Cen
Primum leggere et fruí, deinde interpretan.
- Anónimo -
Ahora bien, ¿cómo se manifiestan es­
tos recortes teóricos en la práctica institu­
cionalizada? ¿En qué medida el material bi­
bliográfico escolar o universitario, ofrece una 
trama abierta que el lector llena de senti­
do? ¿De qué espacios disponen los sujetos
para dejar que los textos les hablen? A la 
hora de pensar la práctica lectora en el con­
texto educativo, hay por lo menos dos con­
cepciones. En la primera, de corte 
mecanicista, leer es descifrar signos, reco­
nocer palabras y en muchos casos trasladar
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la grafía al fonema, o sea oralizar, repetir 
en voz alta lo que está escrito. En cambio 
desde la mirada actual, de sesgo cognltivista, 
se establece entre lector, texto y contexto, 
una relación interactiva en la que el sujeto 
debe reconocer ideas, comprender proposi­
ciones, reconstruir significados. El lector 
procesa la información, aporta sus conoci­
mientos, formula hipótesis, predice desarro­
llos, construye interpretaciones; porque más 
allá de "lo que el autor quiso decir", está lo 
que el lector le hace decir merced a las es­
trategias perceptuales y cognitivas que des­
pliega al entrar en contacto con el texto.
Numerosos y complejos son los facto­
res que inciden en la comprensión lectora. 
En primer lugar, la intención de lectura, que 
puede ser intrínseca o extrínseca al sujeto, 
ya -ab initio- condiciona su disposición y su 
implicación intelectual y afectiva. ¿Por qué 
y para qué va a ser leído ese texto?: ¿para 
encontrar un dato, como cuando rastrilla­
mos un calendarlo o la guía telefónica?, 
¿para gozar emocionalmente, como cuan­
do leemos un poema?, ¿para realizar una 
tarea, como cuando consultamos el instruc­
tivo de un juego?, ¿para relevar las metá­
foras? Distintas son las estrategias que se 
juegan si la finalidad es entretenerse, prac­
ticar en voz alta o extraer los datos más 
relevantes. De ahí la centralidad y la perti­
nencia del porqué y el para qué de la lectu­
ra, que deben enunciarse antes de ingresar 
al texto.
En segundo término, hay que atender 
a los esquemas cognitivos del lector, que 
condicionarán fuertemente sus posibilidades 
de comprensión; con ello apuntamos al pla­
no lexical, a las referencias e inferencias, al 
conocimiento letrado -que le proveerá he­
rramientas vinculadas con formatos textua­
les- y a la observación del paratexto -que 
ofrece pistas mediante el material visual, la 
tipografía y el portador-. Los conocimientos 
previos que remiten a cuánto el sujeto sabe 
sobre ese tema, sobre esa organización tex­
tual, sobre ese tipo de discurso, permitirán 
distintos grados de aprovechamiento de la 
lectura.
Según las investigaciones sobre el pro­
ceso lector realizadas en el marco de la psi­
cología cognitiva, esas dos instancias -la 
intención de lectura y la consideración de 
los conocimientos previos- aparecen en una 
etapa que algunos denominan prefectura: 
en ella, a partir de la exploración de los ele­
mentos paratextuales -tapas, índice, etc.-, 
se formulan hipótesis sobre el texto. Y al 
articularse esa indagación previa con los 
saberes que el sujeto ya posee, se posibili­
tan predicciones sobre el contenido, el ob­
jetivo y el destinatario del texto.
En la segunda etapa -la de la lectura- 
se verifican las hipótesis y se lleva a cabo la 
comprensión global y del vocabulario del 
texto: es entonces cuando el sujeto da cuen­
ta de \nferencias lógicas (las fundadas en el 
texto) y pragmáticas (las derivadas del co­
nocim iento del lector), deduce por el 
cotexto, usa el diccionario, enlaza lo que está 
leyendo con lo que ya sabía, descubre 
causalidades, argumentos, secuencias; en 
suma, establece relaciones intra y extra- 
textuales.
Por último, en la etapa de poslectura 
suelen efectuarse activ idades que 
involucran distintos niveles de comprensión 
orientadas por guías de trabajo previstas 
por el docente; en este momento se con­
creta el control de la cognición, la auto­
rregulación de las propias estrategias 
cognitivas, que ha ganado un considerable 
espacio a partir de la reforma educativa. 
En efecto, al fortalecer el hábito de intros­
pección y retrospección sobre los procedi­
mientos y las estrategias llevadas a cabo, 
los procesos metacompren-sivos que reen­
vían al sujeto a indagar no sólo qué apren­
dió sino también cómo aprendió, facilitan 
la progresiva autorregulación del compor­
tamiento lector (SOLÉ I GALLART, 1993; 
MARÍN, 1992; VIRAMONTE, 2000).
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4. NiveCes de comprensión [ectora
Un libro empieza y termina mucho antes y mucho después
de su primera y última palabra.
-J. Cortázar-
Las teorías vinculadas con la lectura 
formulan desde distintos lugares la cuestión 
de la comprensión. Barthes (2003:84), por 
ejemplo, distingue cuatro niveles:
1. nivel perceptivo, que se refiere a la "per­
cepción de las entidades visuales, pro­
blemas de aprendizaje, de lectura rápi­
da, de lectura interiorizada";
2. nivel denotativo, que apunta a la "inte­
lección de los mensajes: lingüística de la 
comunicación";
3. nivel asociativo (connotativo), vinculado 
con asociaciones e interpretaciones;
4. nivel intertextual, que liga al texto con 
otros discursos precedentes.
Viramonte (2000:29), en cambio, par­
te de los procesos cognltivos básicos (per­
cepción, atención y memoria) y luego dis­
tingue, dentro de la memoria de largo pla­
zo, la procedural, la configuracional y la 
declarativa -que a su vez subdivide en 
episódica y semántica-. No nos detendre­
mos aquí en estas categorías porque el ob­
jetivo de las presentes reflexiones no es 
enseñar cómo son los procesos cognitivos, 
sino pensar para qué sirven en la práctica 
lectora y cómo pueden trabajarse en insti­
tuciones tales como la escuela o en la uni­
versidad. En este sentido, Viramonte pro­
pone la formulación de varios tipos de pre­
guntas, a saber:
1. preguntas léx icas, que procuran 
monitorear la comprensión de una pala­
bra o una expresión del texto leído, re­
cuperando el significado con la informa­
ción que aparece en el mismo párrafo, 
en otro párrafo o bien a lo largo del todo 
el texto;
2. preguntas causales, que procuran con­
trolar la identificación de las relacio­
nes causa-efecto, de motivos y conse­
cuencias;
3. preguntas comparativas, que requieren 
primero la Identificación de los elemen­
tos a confrontar y luego la ejecución de 
ese cotejo, señalando divergencias y con­
vergencias entre los elementos;
4. preguntas especificativas, que tratan de 
medir la selección de información pun­
tual a partir de un concepto generalizador, 
mediante la pesquisa de hipónimos o tér­
minos subordinados;
5. preguntas inclusivas, que -a la inversa 
de las anteriores- procuran verificar la 
sustitución por hiperonimia, por abstrac­
ción de rasgos semánticos y empleo de 
términos superordinados;
6. preguntas macroestructurales, que re­
quieren la detección y jerarquización de 
las ideas básicas del texto, mediante las 
macrorreglas de Van Dijk, o sea ponien­
do en marcha las operaciones de supre­
sión de información poco relevante, sus­
titución por concepto generalizador y re­
construcción de proposiciones.
Ahora bien, al interior de la escuela y
en las guías de trabajo que constituyen la
orientación de las actividades de poslectura
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suelen proponerse -transposición didáctica 
mediante- los siguientes niveles de com­
prensión:
1. comprensión literal, vinculada con el re­
conocimiento de elementos y relaciones 
causales explicitadas en el texto y reco­
nocimiento de secuencias de acciones.
2. reorganización de la comprensión literal, 
que apunta a la producción de un resu­
men del contenido exp líc ito  (nivel 
macroestructural) o a la explicación oral 
o escrita de un fragmento del texto;
3. nivel inferencia!, que incluye dos instan­
cias: a) inferencia convergente, cuando 
se busca una relación causal única, o sea 
que hay una sola respuesta correcta po­
sible; b) inferencia divergente, cuando se 
trata de deducir detalles adicionales no 
explicitados pero verosímiles dentro del 
texto, o sea que hay varias posibles res­
puestas correctas;
4. comprensión crítica o evaluación, que 
implica la formulación de un juicio (reali­
dad / fantasía, acuerdo / desacuerdo), la 
puesta en marcha de un debate (en el 
registro de la oralldad) o la escritura de 
un texto argumentativo (de opinión o re­
flexión);
5. apreciación, que supone la identificación 
del lector con un personaje, de manera 
que se abre la intervención al componente 
afectivo;
6. comprensión creadora, que conlleva la 
actividad en taller con las variadas acti­
vidades que esta modalidad supone, so­
bre todo desde las teorías de las inteli­
gencias múltiples de Gardner y de las for­
mas de representación de Eisner.
Asumamos una u otra propuesta de tra­
bajo, las estrategias cognitivas propias de
las actividades de poslectura implican el 
establecim iento de relaciones intra y 
extratextuales, el relevamiento de pistas, el 
uso de información provista por el texto, la 
deducción de significados y la reposición de 
datos sobreentendidos. Para plantearse hi­
pótesis y monitorear ideas, el sujeto recu­
pera esquemas que permitan otorgar signi­
ficado al texto leído y opera con datos 
mediatos e inmediatos -desde su experien­
cia lectora y su "enciclopedia"- merced a la 
ejercitación de las habilidades lingüísticas, 
discursivas y textuales. De ahí la importan­
cia de una reflexión sistemática sobre las 
guías de actividades, que ponen al lector en 
la búsqueda de comparaciones, derivacio­
nes y conclusiones y que deben ofrecer un 
menú de posibilidades, ya que la compren­
sión es un proceso complejo que cada uno 
implementa según sus posibilidades y re­
cursos.
Ahora bien, puesto que cada sujeto lle­
va a cabo su comprensión manipulando los 
datos a su manera, también esas estrate­
gias personales devienen objeto de re­
flexión. En este sentido, muchos son los 
psicólogos cognitivistas que proponen la 
mirada del sujeto sobre qué aprendió (co­
nocimiento declarativo), sobre cómo apren­
dió (conocimiento procedural) y sobre cuán­
do y para qué aplicar estrategias (conoci­
miento condicional), a fin de desarrollar la 
autorregulación de las acciones disponibles. 
Esa observación hacia atrás o "rebobinado" 
de la propia cognición -que puede traba­
jarse desde la EGB 1- a menudo resulta di­
fícil de poner en palabras; sin embargo, 
detenerse a reflexionar sobre cómo uno 
piensa y cómo uno aprende, fortalece la 
habilidad lectora y permite perfeccionar las 
propias estrategias de adquisición de co­
nocimientos.
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5. (DeC contenido a [a forma
La lectura produce personas completas; la conversación, 
personas dispuestas y la escritura, personas precisas.
- F. Bacon -
Ahora bien, la comprensión no sólo se 
sostiene en las ideas del texto. Además del 
contenido, desde el comienzo el lector per­
cibe la superestructura, la forma global, la 
silueta: se trata de una información que 
también propicia el acercamiento al signifi­
cado. Por ejemplo, con frecuencia podemos 
reconocer una carta, una receta de cocina 
o una noticia periodística incluso antes de 
leerlas porque tienen un esquema gráfico 
relativamente estable, porque nuestra fre­
cuentación lectora nos posibilita anticipar la 
organización de sus partes. Esa superes­
tructura condiciona al sujeto para 
contactarse con uno u otro tipo de texto y 
por ende, al orientar la formulación de hi­
pótesis, facilita la comprensión.
Así, al interior de un texto expositivo, 
las organizaciones que enlazan la macro y 
la superestructura -es decir, la representa­
ción semántica global y el esquema abstrac­
to del texto, respectivamente- asumen va­
rias modalidades según qué dice el texto y 
cómo lo dice (secuencia, multicausa-lidad, 
descripción, etc.). La comparación, por 
ejemplo, plantea dos o más ejes que se 
enuncian al comienzo y luego se cotejan en 
forma pormenorizada; y la rápida captación 
de este esquema coadyuvará a la compren­
sión. Otro tanto sucede con la clasificación: 
si, orientado por el título o por un elemento 
paratextual como un gráfico o una sinop­
sis, el lector detecta este diseño textual, es­
perará datos que señalen la categoría prin­
cipal y luego los tipos y subtipos con sus 
correspondientes caracterizaciones. En 
suma, la competencia letrada aparece como 
un recurso central a la hora de prever con­
tenidos y evoluciones que posibiliten la apro­
piación del significado.
La enseñanza de las habilidades de 
comprensión en un texto expositivo revis­
te una importancia indiscutible si se consi­
dera la lengua como herramienta de apro­
piación de saberes y si se piensa cuán fuer­
temente incide esta competencia en el des­
empeño escriturario. En efecto, a medida 
que transcurre la vida escolar, los sujetos 
se ven cada vez más necesitados de la lec­
tura de manuales, documentos, apuntes, 
artículos de enciclopedias, etc., hasta que 
en la universidad y en el mundo laboral los 
textos expositivos ocupan un 93 % del 
tiempo de lectura (Guthrie y Seifert, en: 
MORRA, 1997:47). Por otra parte, en cuan­
to al texto narrativo ficcional o no flccional, 
también el aprendizaje de sus esquemas 
globales facilita la formulación de hipóte­
sis, predicciones e inferencias: el conoci­
miento de la superestructura de la narra­
ción tradicional de Labov o de la crónica 
periodística de Van Dijk, como así también 
de los indicadores lexicales y organizado­
res discursivos propios del género, propi­
cia la anticipación de datos y moviliza los 
esquemas cognitivos, de manera tal que el 
sujeto entiende antes y entiende mejor lo 
que está leyendo.
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6. (Para seguir pensando, ¿deC texto a i fipertexpo?
En la última década, el creciente de­
sarrollo de las tecnologías de información 
y comunicación ha abierto nuevos desa­
fíos a los maestros y profesores. Por una 
parte, se ha invertido la dupla saber /  po­
der, que antes favorecía al docente y hoy 
suele colocarlo en una posición desventa­
josa, al contar la mayoría de los alumnos 
con una alta competencia en el manejo de 
los ordenadores. Por otra parte, el conoci­
miento escolar resulta con frecuencia me­
nos atractivo y menos actualizado que el 
mediado por la televisión o por Internet, 
de manera que la escuela aparece corrida 
de aquel lugar de único proveedor de cul­
tura que otrora ostentaba. Por último, ca­
tegorías tales como el hipertexto o los 
multimedia, al instalar otros problemas, 
nos llevan a revisar cuestiones centrales 
de las ciencias del lenguaje. Diferentes 
estatutos cognitivos; pluralidad de alfabe­
tizaciones; hibridación cultural.
No ahondaremos aquí en los rasgos 
del texto digital, que con su fugacidad, 
deslocalización e instantaneidad se dis­
tancia del libro impreso e instaura un nue­
vo régimen de lectura -ello será tal vez 
motivo de otras reflexiones-. Sí, en cam­
bio, procuramos que este artículo nos 
abra, en tanto adultos, docentes e inves­
tigadores, espacios de problematización 
permanente sobre lo que hacemos cuan­
do leemos, y sobre lo que procuramos que 
nuestros alumnos hagan cuando leen. Sí,
intentamos también revalorizar el lugar 
del docente y de la escuela en este pecu­
liar contexto de pauperización no sólo pre­
supuestaria sino también cognitiva que 
nos invita a movernos de nuestro sitio en 
el aula, para pensar al alumno como su­
jeto social por fuera de nuestra asignatu­
ra, con una mirada interdisciplinaria y 
extraescolar.
Trabajamos en una encrucijada plena 
de incertidumbres, en una época de sus­
pensión de respuestas, de teorías despla­
zadas y de cuestionamiento de políticas 
educativas: momento propicio para deste­
jer nuestros discursos y nuestras prácticas 
de enseñanza de la lectura, para volver a 
pensar los modos de existencia del libro, 
para rev isar las operaciones socio- 
cognitivas que inciden en el vínculo entre 
sujeto y texto. Ante la centralidad de las 
nuevas tecnologías, la escuela debe recons­
truir los significados y las orientaciones del 
trabajo con textos, tanto más cuando con­
cebimos la lectura como un dispositivo que 
atraviesa todas las áreas curriculares y toda 
la vida del sujeto y del que con frecuencia 
depende no sólo el fracaso o el éxito esco­
lar -la inclusión o la exclusión en el siste­
ma-, sino también la incorporación del su­
jeto a la vida comunitaria, la internalización 
de esas narrativas que lo mantienen atado 
a sus semejantes y que al mismo tiempo 
le permiten suscribir su propio modelo de 
identidad.
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